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１　はじめに
学習者が主体的・協働的に課題を解決していく学習が求められている状況において，国語科の単元
学習の実践はその一つの具体例を指し示すものである（１）。このことは，単元学習が「自ら学び，考え，
主体的に判断し，行動し，問題を解決する資質や能力」（安居總子 2010: 16 頁）を育成するものと定
義されていることからもわかる。
単元学習についての研究やその実践は，これまでにも多くの知見が蓄積されてきている。しかしそ
の一方で，1950 年前後から単元学習に対しては批判も繰り返し行われてきた。それは主に，単元学
習を通して学習者が身につく力が不明瞭であるというものと，単元相互の連関が見えないというもの
である。前者は，単元学習によって身につく能力に関わる指摘であり，後者は単元学習の系統性に関
わる指摘といえる。本研究では，後者の系統性の問題に着目する。なぜならば，単元学習の系統性に
ついて明らかにすることは，必然的に複数の単元における学習経験の蓄積を経て身につく能力につ
いて考察することに繋がるからである。本研究では，単元学習における学習経験の蓄積を，佐藤学
（1996）による「『カリキュラム』を，教師が組織し子どもたちが体験している学びの経験（履歴）と
して定義しておこう」（4 頁）という提案に依拠し「単元学習カリキュラム」として，論を進めるこ
とにする。
単元学習における系統性について桑原隆（2009）は「単元学習の系統性は，言語要素的な系統性を
中心にはしない。系統性への見方は，複合的で柔軟である。」（209 頁）と述べている。「言語要素的
な系統性」が言語能力に関わるものであるとすると，それ以外にも系統性を見出す「見方」がある，
ということになる。本研究では，桑原の指摘を踏まえ，単元学習カリキュラムにおける系統性の「見
方」の提示を目的とする。見方を検討する際に，大村はまが考案した「話すことの系統表」を基に考
察を試みる（２）。この系統表に着目するのは，言語能力以外の学習活動を成立させる要件について示
していることによる。
単元学習カリキュラムに系統性を見出す「見方」が明らかになることで，単元の配列の論理や相互
の連関がより鮮明になる。この知見に基づいて単元学習を構想・実践することによって，実践をより
効果的なものとすることが期待できる。
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２　大村はま国語教室における単元学習カリキュラムへの着目
2－ 1　単元学習カリキュラムの系統性に対する批判
田近洵一（1999）は，単元学習の課題について「どのような子どもに，ことばのどのような力をつ
けようとしているのか，年間計画の中でその単元をどう位置づけているのかについては，ほとんど明
らかにされていないのが実情である。」（264 頁）と指摘している。同様に渋谷（1993）も「単元学習
の授業の評価の問題は，その当該の授業を見て評価すべきことは当然であるが，それとともに年間計
画の全体についても知る必要がある。」（60 頁）と述べている。両者の指摘は，カリキュラム全体か
ら個々の単元を捉える必要性が主張されている，という点で共通する。
カリキュラム全体から単元学習の実践を捉えようとすると，単元学習カリキュラムには系統性が欠
けている，という批判は避けて通れない問題である。このような批判は，1950 年代に繰り返し行わ
れた。河野智文（1999）は，1950 年代になされた単元学習カリキュラムの系統性に関する議論を整
理した上で，「単元学習への系統面からの批判は，換言すれば『系統的な「知識」を与えていない』
というものであった。」（4 頁）と指摘する。ここでいう「知識」とは，「読み書きの『基礎学力』」と
「民族の語い・語法の体系」（同）である。1950 年代の単元学習に対する批判をまとめて，河野は「昭
和二十年代国語単元学習への『系統性』の面からの批判は，端的にいえば『系統性がない，または薄
い』ということであった。」（9 頁）と述べている。
このような批判は 1950 年代に顕著であるものの，2000 年代においても行われている。佐藤洋一
（2005）は単元学習の実践は「音読・視写・論理的に『聞く』・論理的に『話す』・漢字語彙力・メタ
評価能力」のような「基礎的な言語能力」の育成に重点を置いていないため，発展的な学習が空疎な
ものとなっているとし，次のように述べている。
生活経験と結びついた形で「学習者の学び」や課題意識を尊重し，子どもの「主体的な関心・意
欲・課題意識」と「創造的な関わり合いの学習」を重視するあまり，その前提となっている“学
びの系統的指導”への意識が希薄なのである。（79 頁）
佐藤の批判と 1950 年代になされていた批判とは，共に「基礎学力」や「基礎的な言語能力」の系
統性への意識の薄さという点において重なっている。つまり，話すこと聞くこと・書くこと・読むこ
との言語能力について系統的に指導していない，という指摘が 50 年以上にわたって，今日でもなお
なされているのである。このことは，先に挙げた単元学習の二つの課題である単元学習で育成する言
語能力の問題と，単元学習カリキュラムの系統性の問題が共に重なるものであることを示していると
いえる。
2 － 2　大村はま国語教室における単元学習カリキュラムの系統性に関する先行研究
単元学習カリキュラムにおける言語能力の系統性の欠落が指摘されている一方で，単元学習カリ
キュラムの系統性を明らかにしていこうとする研究もある。ここでは，一例として大村はま国語教室
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（以下大村国語教室）における単元学習カリキュラムに対する先行研究を取り上げる。大村国語教室
に着目するのは，先行研究によって 1 年間ないし 3 年間で蓄積された学習経験の実際が明らかにされ
てきており，その系統性を検討することが可能になってきていることによる。2016 年現在，1966 年
度（3 年間），1972 年度（3 年間），1975 年度（2 年間），1979 年度（1 年間）入学者の学習経験の蓄
積状況がほぼ明らかになっている（甲斐雄一郎 2003・2004，甲斐伊織 2012，坂東智子 2011）。
まず，話すこと聞くことの言語活動の系統性に関する先行研究として，若木常佳（2004・2011）が
挙げられる。若木（2004）では，大村国語教室における話すこと聞くことの言語活動の系統性に着目
し，大村が示した 4 種類の話す・聞く能力の「系統表」を考察の対象としている。その検討を経て，
各系統表には「認識の深化」が「段階性を持って行われ」（306 頁）ていると指摘している。さらに
若木（2011）は，大村国語教室における話すこと聞くことの手引きに示されている「情報処理の方略」
に着目し，そこに「単純な情報処理から，複雑な情報処理が求められる場面への設定，要素的な単純
な情報処理から，次第に複雑な情報処理へと進化させている」（294 頁）という段階が認められると
述べている。
話すこと聞くことのみならず，書くことにおける系統性を検討した先行研究もある。藤井永久子
（2014）は 1959 年度に行われた研究会「中学校における作文指導の問題点とその解決」で配布された
資料に基づいて，作文に関連する単元を検討している。その結果，大村の作文指導には，「書く力の
土台となる『書き慣れ』・継続的に行う作文基礎力の練習・文種を中心とした文章の書き方の指導・
学習の力を発揮させるための自由作文」の段階があったと指摘している。
同じ書くことであっても，作文ではなく学習記録の作成という大村国語教室の特徴的な実践の系統
性を明らかにしている先行研究もある。学習記録とは，学習者が一定の期間ごとにノートや手引き，
配布された文集や資料を一冊の本の形式にして綴じたものを指す。学習記録における目次の作成につ
いて検討しているのが，平瀬正賢（2013）である。平瀬は 1 年次に目次づくりの「基本」「練習」「応用」
の段階があったとしている。さらに，1 年次を「基本」，2 年次を「練習」，3 年次を「応用」とする，
3 年間の枠組みの中でも段階があったことを指摘している。宮本浩子（2009）は学習記録の作成全体
に関して言及し，学習記録の作成を「編集の技能に関わる指導」と「日々の学ぶ姿を記録に映し出す
指導」の二方向から検討している。その結果，学習者の発達段階に即して指導を質的に変化させてい
ると指摘する。そして，この指導を支えているのは一つの学習記録作成の単元に対する評価に基づい
て，次の目標を設定していることであるとし，これにより学習記録作成の単元間に「有機的な関連付
け」（87 頁）が生まれているとしている。
ここまで挙げた先行研究の成果によって，大村国語教室における単元学習カリキュラムは，言語能
力の育成という見方から検討したとしても，そこには系統性が存在することが明らかにされてきてい
るといえる。
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３　「話すことの系統表」による系統性の見方
3－ 1　言語能力を限定しない単元学習カリキュラムの系統性の検討
先出の桑原が単元学習カリキュラムの系統性の見方について，「言語要素的な系統性を中心にはし
ない」とし，「複合的で柔軟である。」であると述べるように，単一の言語能力を育成すること以外の
系統性の見方もまた必要になる。
育成する言語能力によって，検討の対象とする単元の限定をせず，単元学習カリキュラム全体にお
ける単元の配列の論理を検討した先行研究もある。山元悦子（1994）は，1972 年度入学者が中学校 3
年間において経験した単元を「練習単元・応用単元・集積単元・総合単元」に分類し，「ねらいを異
にした諸種の単元学習実践が時期を考慮しながら周到に配列されている」（35 頁）と指摘する。同様
に，坂東智子（2011）は 1979 年度入学者の第一学年を対象として行われた古典学習の方法が，先行
する単元における既習事項を活用して行われていることを指摘している。両氏による先行研究によっ
て，単元をカリキュラム全体の中に位置づけ直してみることや，単元群には配列の論理があること，
およびその論理を検討することの意義が理解されてきているといえる。
単元学習カリキュラム全体における系統性について検討する際には，個々の単元の目標となる言語
能力は多岐にわたるため，一つの言語能力に限定しない見方が必要となる。言語能力以外にも単元学
習を成立させる要素があると考えていたのが，大村はまである。そのことは，大村（1957）による話
すことを成立させる条件とその内容の難易度を示した一覧表（ここでは「話すことの系統表」とする）
によって知ることができる。話すことの系統表は「言語内の条件」と「言語外の条件」に分けられて
おり，次項ではこのうち特に「言語外の条件」へ着目する。
3 － 2　「言語外の条件」への着目
「話すことの系統表」の「言語内の条件」には，「音声・語・文・話」の四項目が挙げられている。
そして，各項目の難易度に応じて三段階が示されている。例えば「（四）話　①話の筋道」の項目で
は「筋を立ててわかりやすく話す。」が第一段階，「こみいったことを，巧みに整理してわかりやすく
話す。」が第二段階，「中心のはっきりした話をする」が第三段階としてある。
「言語内の条件」は，話すことの言語能力についての段階を示している。よって，「言語内の条件」
とは，言語能力の育成段階を示したものとして捉えられる。大村国語教室において，カリキュラムの
進捗に伴って段階を追って言語能力を育成していたことは，前節までに挙げた先行研究が指摘する通
りである。
一方，「言語外の条件」は次の項目から構成されている。
Ⅰ　ことがら（ⅰ話題，ⅱ構成）
Ⅱ　場（ⅰ相手との関係，ⅱ目的，ⅲ場）
「（一）ことがら」の例としては，「民話白うさぎ」に対する問いを示してこの項目の段階を表して
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いる。第一段階は「大国主命はどんな人がらか」，第二段階は「私たちの祖先はどんな人を理想と考
えたか」，第三段階は「私たちの祖先の考えた理想の人と，私たちの考える理想の人」という三段階
となっている。これは，話す話題となる「民話白うさぎ」に対して，検討を加える観点を設定してい
るといえる。
「（二）場」では「①相手との関係」が設定されている。この項目では，第一段階は「親しい友だち」，
第二段階は「互に顔だけ，あるいは，名だけを知っているひと」，第三段階は「初対面の人」となっ
ている。これを中学校三年間のクラス内での関係にあてはめるならば，中学校入学直後の入門単元に
おいてのみ第二段階であり，その後の関係の成熟に伴って，第一段階へと以降するということになる。
ここから分かることは，大村が単元を構想する際に，学級内における人間関係の構築の度合いを考慮
すべき一つの項目として位置付けていた，ということである。
以上から，この「観点の設定」と「人間関係の構築」を系統性の見方であると措定する。そして，
上記二点を以下のように「活動システムモデル」によって理解することを試みる。
４　「活動システムモデル」への着目による系統性の見方
4－ 1　「活動システムモデル」の概要
前節までの考察によって，単元学習カリキュラムの系統性は「言語内の条件」，すなわち各言語能
力からのみ検討するのではなく，「言語外の条件」からの見方も必要であることが示された。つまり，
学習活動全体を捉えるような枠組みが必要となるのである。
そこで本研究では，「学習活動の構造」を示したとする，エンゲストローム（Engeström, Y.）によ
る「活動システムモデル（activity system model）」を参考にしたい。エンゲストローム（1987: 邦訳
1999）によれば，このモデルは「学習活動の本質的な特質，つまりその転換的，拡張的な性格を示し
ている」（144 頁）という。このモデルが示す学習活動の構造について，松下佳代（2015）は「学習
（学び）は，〈学習者（自己）〉と〈対象〉と〈他者〉という 3 つの構成要素とその相互関係によって
描き出されてきた。」（6 頁）という前提から，「上の三者を〈主体〉，〈対象〉，〈共同体〉と捉えた上で，
それらを結びつける媒介項として〈道具〉，〈分業〉，〈ルール〉を措定した」（同）とする。松下は学
習活動の全体像を活動システムモデルに依拠しながら以下のように描いている。
主体は，道具を介して対象に働きかけ，結果へと変換するが，それはまた，主体が，共同体の他
のメンバーと仕事・役割を分業・分担し，ルールを共有しながら，共同体に参加していくことで
もある。このような活動として学習を捉えるのである。（同）
秋田喜代美（2006）もこの活動システムモデルに基づき，示されている 6 点の構成要素（主体・対
象・道具・ルール・分業・共同体）を「学びの活動の 6 要素」と位置づけ，それらを以下のように言
い換えている。
1　誰が主体であり，2　学ぶ内容としての対象は何であり，3　そこでどのような道具を使用し
ているのか，4　そこではどのようなルールが働き，5　授業の参加者によって授業の課題がどの
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ように役割分担され，6　その学びはどのような集団（共同体）で担われているのか（13 頁）
ここに挙げられた 6 要素は，大別して二つに分類することができる。一つは 1（主体）・2（対象）・
3（道具）の学習者個人の学習を単位とするものであり，もう一つが 4（ルール）・5（分業）・6（共
同体）のグループや学級といった複数人の集団の学習を単位とするものである。
4 － 2　「対象」と「道具」の捉え方
まず，1（主体）・2（対象）・3（道具）について検討する。単元学習において 1（主体）は常に学
習者である。問題となるのは，2（対象）および 3（道具）である。エンゲストローム（1994: 邦訳
2010）は学習者が主体的に課題を解決する学習について，以下のように描いている。
学習者は好奇心を持った観察者であり，問題解決者である。学習の対象は，説明の必要な問題や
現象である。学習者は何ももたずに対象にアプローチするのではない。学習者は，問題を説明し
解決するために，ツール，書物，他者による説明などの知識の源泉を頼りにする。そのような知
識の源泉は，学習における道具として役に立つ。学習は，学習者，対象，道具の間の循環的な運
動として行われるのである。（16 頁）
個人が単位となる学習を「学習者，対象，道具」からなるものと捉えた場合に，「道具」となる「知
識」の示すものが問題となる。松下佳代（2015）は，エンゲストロームによる学習サイクル「動機づ
け―方向づけ―内化―外化―批評―コントロール」の「内化―外化」の段階における知識の位置づけ
について，以下のように述べている。
いったん内化された知識は，問題解決のために使ったり人に話したり書いたりするなどの外化の
活動を通じて再構築され，より深い理解になっていく（内化が深まる）。知識は内化される段階
では，活動システムにおける〈対象〉の位置にある（たとえば「遠近法を理解する」というとき，
「遠近法」は理解の対象である）。しかし，外化の段階では〈道具〉になる（たとえば「遠近法の
点から芸術作品を分析する」というとき，「遠近法」は分析の道具になっている）。そして，道具
として用いながら，その知識の理解はさらに深化していくのである。（9 頁）
この「知識」の内化と外化について国語科の実践に即して述べているのが藤原顕（2008）である。
藤原は詩の創作の実践に関して分析する中で，次のように述べている。
子どもたち（＝主体） は，教科内容とみなせる表現方法（＝文化的道具）に媒介されて（それを
利用しながら），詩の創作（＝対象・目標）という言語活動にとり組んでいると言える。こうし
た文化的道具に「媒介された行為」としての学習では，活動の対象・目標（詩を創作すること）
だけではなく，活動の手段としての文化的道具（表現方法＝教科内容） についても同時に理解が
深まっていく。（10 頁）
藤原によるならば，国語科における「道具」とは教科内容である詩の表現方法に関する知識であり，
その知識を活用しながら詩を創作することによって，詩の表現方法自体への理解も同時に深まってい
く，ということになる。つまり，国語科における教科内容の知識は道具にも対象にもなり得ることを
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示している。
大村（1962）は知識が道具にも対象にもなり得ることを，話し合いの学習に即して以下のように指
摘している。
実際の教室で「話し合い」の行われているとき，一見，生徒のしていることに変わりはないよう
でも，指導者としては，はっきりと，次のうちどちらであるか，決めていなくてはならないと
思う。
A　話し合いの力をつけるために，話し合いをさせている。
B　 他の目標―たとえば，文学作品を味わうことをめあてとして，その方法に「話し合い」とい
う方法をとっている。
（中略）
A のほうの学習が進み，ある程度の実力をつけてこなければ，B のほうに進むことはできないと
言えよう。また，B のほうで，いろいろ，話し合いのしかたの上で問題になった点は，記録して
おき，次の A の時間に織りこんで，考え，学習させるべきである。（177 頁）
ここでは，話し合いの進行や発言方法といった，話し合いに関する知識が教科内容となる。はじめ
に，学習者は話し合いの知識を得るために，話し合いを行う。これは「内化」の段階であり，話し合
いに関する知識は「対象」の位置にある。そして，次の段階では「内化」の段階で得た話し合いの知
識を活用しながら文学作品を味わうために話し合いを行う。これは「外化」の段階であり，話し合い
に関する知識は「道具」の位置にある。時に「外化」する過程で，話し合いに関する知識で不十分だ
と感じるところがあれば，「内化」の段階にまた戻り，話し合いに関する知識を習得する学習を行う。
大村の話し合いに関する指摘を活動システムモデルに即して言い換えると，このようになる。以上の
ことから，国語科における教科内容としての知識は，対象と道具の間を基本的には対象から道具へと
向かいつつも時に対象へと戻るものとして理解できる。
4 － 3　観点の設定の位置づけ
先に挙げた藤原と大村が示した内容は，それぞれ「詩の表現技法」と「話し合い」に関する知識に
ついて言及しているため，言語能力からの系統性の見方といえる。その一方で，先に検討したように
単元で扱われる題材，話題について，目標に即して理解をするための観点の設定からの見方も必要と
なる。ここでは大村国語教室における実践の一例として 1972 年度二学期に第一学年を対象として実
践された単元「国語学習発表会」の学習活動を取り上げる。この単元における調査の一つに日本，中
国，朝鮮の民話の特徴を調べる，というものがある。大村はこの調査の段階において「喜びとされて
いること」，「忌まわしく思われていること」，「重要な動物」等について三つの国の民話を読むよう手
引きに示している。
大村国語教室における多くの単元では，この例のように大村が設定した観点に即して課題の解決に
向けた学習が進められている。つまり，大村が学習者に対象に向かうための道具を提供していた，と
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いうことになる。そうすると「喜びとされていること」「忌まわしく思われていること」「重要な動物」
等は対象となる民話の特徴を明らかにするための道具として大村が学習者に提示していたということ
になる。そのため，この単元において観点の設定は道具の位置にある。そしてこれらの道具は，大村
が単元の課題を達成するために必要なものとして選び出しておいたものと捉えられる。
大村は自身が観点を提示するだけではなく，学習者自身に観点の設定をさせる単元も実践してい
る。例えば，単元「国語学習発表会」の実践と同じ 1972 年度に単元「小さな研究」が実践された。
この単元において，学習者は教科書に掲載されている教材文 10 点と 4 月から 6 月までに大村によっ
て語られた談話 7 点の計 17 点の題名のつけ方を分類する。分類する観点は，学習者自身が決定する。
分類した結果はクラスで共有され，その場で自分とは異なる観点の設定の仕方を知ることになる。
その結果，学習者は一つの資料であっても複数の分類する観点が存在することや，その設定方法に
よって，得られる結果やその資料の捉え方も変化してくることを実感しているといえる。このように
観点の設定を学習者自身で行い，その意味を体験させる単元であるため，この単元においては観点の
設定が対象の位置にあるといえる。
単元「小さな研究」および「国語学習発表会」の後，観点の設定については道具の位置にある単元
と対象の位置にある単元が並行して行われている。つまり，言語能力と同様に対象から道具の位置へ
一方的に移行するのではなく，往還するものとして捉えられる。
対象から道具への移行について，佐伯（1995）は道具に初めて出会った際には「それ自体を『学ぶ』
必要がある」（68 頁）としている。これは，道具となる知識が対象にある段階である。その後「学び」
が進んでいき「それを完全に使いこなせるようになった段階」においては，「道具はもはや『透明』
になり，気がついたら使っていたという状態」（同）になるという。つまり，言語能力と共に観点の
設定が教科内容として意識されなくなり，それを自然に使いこなせるようになる，ということが単元
学習カリキュラムの一つの目標といえる（３）。
よって言語能力と同様に，単元学習カリキュラムの系統性の見方として観点の設定は位置づけら
れる。
4 － 4　人間関係の構築の位置づけ
次に，グループや学級といった複数人の集団の学習を分析の単位とする 4（ルール）・5（分業）・
6（共同体）の要素について検討する。山住勝広（2008）が活動システムモデルについて「集合的な
活動システム（すなわち，「主体」「対象」「媒介人工物（引用者注：本稿では「道具」の訳語を充て
ている）」「ルール」「コミュニティ」「分業」からなる人々の社会的・協動的実践活動の構造的・形態
的な単位）の文化・歴史的発達を分析するとともに，新たにデザインする枠組みとなった。」（17 頁）
と述べるように，このモデルを援用する一つの根拠は，学習の単位として個人のみならず共同体をも
含んでいる点にある。
学級内での共同体の構築に関しては，国語科の範疇を超えて学級経営の問題として捉えられること
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もある。実際に，大村（1983）が「教育は結局個人である。学級もグループも，個人を育てるための
もの」（411 頁）と述べるように，大村は個人個人の成長を目標として設定しており，学級やグルー
プ内の人間関係を構築し，学習共同体を形成することが単元の目標として位置づけられたことはな
い。ただし，その一方で大村（1962）は，「話し合いの指導をしていくために先行しなければならな
いこと」の一つとして，「学級の中で，だれかがだれかをあなどっていない，また，だれかがだれか
にあなどられていると思っていないということ」（182 頁）を挙げている。このことは，大村が話し
合いを充実したものとするために，学習者相互の人間関係を構築するための手立てを講じていた可能
性を示すものである。
実際に大村国語教室における人間関係の構築過程と指導内容の変遷を検討してみると，学習者相互
の長所を挙げ合う段階から相互批評をする段階へと移行し，その後は単元の目標に向かって学習者相
互が異なる課題を担当する段階となっていることが明らかになった（４）。最後の段階を「活動システ
ムモデル」に即して理解するならば，「ルール」に基づいた「分業」によって，単元の課題解決を目
的とした「共同体」が構築される，ということになる。以上のことから，単元学習カリキュラムの系
統性の見方として，人間関係の構築は位置づけられる。
５　おわりに
本研究では，単元学習に対する批判を手掛かりとして，単元学習カリキュラムの系統性の見方につ
いて，大村の示した「話すことの系統表」の「言語外の条件」に着目し，言語能力の他に「観点の設定」
と「人間関係の構築」の二点をその新たな見方として措定した。そして，この二点を「活動システム
モデル」による「学びの基本構造」の中に位置づけて理解した。上記二点の見方は，単元の目標とな
る特定の言語能力や，単元で扱われる題材を越えて，単元学習カリキュラムの系統性を検討すること
を可能にするものである。それと同時に，単元学習の実践構想をする際に意識する点でもある。言語
能力，観点の設定，人間関係の構築のそれぞれについて，系統性を意識した実践を行うことで，単元
学習の実践は今日の状況に合致した学習となりえる。
言語能力と本研究で示した二点の見方から大村国語教室におけるカリキュラムを検討することは，
これまで明らかにされてこなかった単元相互の連関を明らかにする可能性を有している。今後の課題
は，本研究で示した見方に基づいて，大村国語教室における単元学習カリキュラムの系統性をより鮮
明にしていき，その結果を踏まえて自らの国語教室における単元を構想・実践することである。
付記
本研究は平成 27 年度学習院安倍能成記念教育基金の助成を受けている。
注⑴ 2014 年 11 月 20 日に開かれた中央教育審議会への諮問において，今後の初等中等教育においては「基礎的
な知識 ･ 技能を習得するとともに，実社会や実生活の中でそれらを活用しながら，自ら課題を発見し，その
162 国語科単元学習カリキュラムの系統性の見方（甲斐）
解決に向けて主体的 ･ 協働的に探究し，学びの成果等を表現し，更に実践に生かしていけるようにすること
が重要である」（『初等中等教育における教育課程の基準等の在り方について（諮問）諮問理由』）と述べられ
ている。単元学習が目指す目標と，諮問に示された初等中等教育における目標とは，共に学習者が主体となっ
て課題の解決に向かう，という点において重なるものといえる。
　⑵ 藤井知弘（2014）が「単元学習は，単なる思いつきの単元の羅列と批判されたり，誤解されることがあるが，
大村はまが志向していたように，学習経験の積み重ねが次の単元や後ろの学びに機能する単元の構成や配列
ということが重要になってくる。」（3 頁）と述べるように，系統性を意識していた実践者として大村はまの
名前を挙げている。
　⑶ 大村はま国語教室における観点の設定の系統性に関しては，甲斐伊織（印刷中）「大村はま国語教室におけ
る観点の設定のカリキュラム―単元「一年生からの手紙」への着目から―」（『読書科学』82–3）において言
及している。
　⑷ 教室内での人間関係の構築状況と単元の実践内容の関連については，甲斐伊織（2016）「大村はま国語教室
における人間関係を構築するカリキュラム―単元「ことばの意味と使い方」の実践時期をめぐって―」（『早
稲田国語教育研究』36）において考察している。
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